DIPLOMADO

Fortalecimiento de la supervisién escolar

Reflexion sobre la prictica

MODULO 4

Implementacion y seguimiento de las acciones en
las escuelas y las zonas y documentacion de la
experiencia

ntologia

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre 1a practica



Indice
SESION 1

Lectura

Ravela, Pedro (2004) “La seleccidon y la construccion concepinal de la realidad a
evaluar” de la Ficha 2: ¢Cémo se hacen las evaluaciones educativas? Parg
comiprender las evalnaciones educativas: Fichas diddcticas, Programa de promocién de la
Reforma Educativa en América Latina y el Caribe. pp. 31-35.

SESION 2

Lectura

Castellano E. y C. Guerrero [Coords.] (2006) “Los indicadores”, Capitulo VIII en
Plan Estratigico de Transformacion Escolar”, México, DGDGIE de la Subsecretaria de
Educacion Bisica, pp. 64-67.

SESION 3

Lectura

Antonio, Lilia (2005). “El Consejo Técnico: Sus posibilidades en un contexto de
innovacién” en Cero en Conducta, Nimero 52, Ake 20, Diciembre, pp. 83-92.

Petrenoud, Philippe (2004). “Organizar la propia formacidén continua” en Dieg
nuevas competencias para enseiar, México, SEP-Grad Biblioteca para la actualizacién
del maestro. pp. 133-145

SESION4Y5

Lectura

DGFCMS (2006). Ornentaciones bdsicas para la documentacion de experiencias docentes.
Proyecto documentacion de experiencias docentes. Direccion de Desarrollo
Académico. Inédito. (Textos incluidos en la Guia).

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la practica

Pagina

498

Pagina

511

Pagina

517

527

Pagina

LN

497



S
/ .

Para comprender las evaluaciones educativas

Pedro Ravela
Grupo de Trabajo sobre Estdndares y Evaluacion (GTER)



Para comprender Lis evaluaciones ecucatvas

;COMO SE HACEN LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS?

Los elementos basicos del proceso de evaluacién

El propdsito de esta Ficha es explicar al lector anco elementos centrales que subyacen a
todo procesc de evaluacion:
|. la seleccion de la realidad a evaluar y la "construccion conceplual” de la misma;
2. la definicién de los propésitos de la evaluacién;
3. la produccidn de evidencia empirica (informacién, datos acerca de la realidad
evaluada);
4. la formulacién de juicios de valer sobre la realidad evaluada;
5. 1atoma de decisiones o acciones que transformen dicha realidad.

Comprender el significade de estos cinco elementos es fundamental para entender cémo
funcionan las evaluaciones, conocer sus posibiidades y limitaciones v leer de manera mds
inteligente sus resultados.

Los cinco elementos centrales aparecen representados en forma de esquema en fa Figura |

Figura 1
Vigion esquematica del proceso de evaluacion
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[.La seleccién y “construccién conceptual” de la realidad
a evaluar

Ll primer paso obvio de cualguier evaluacdn es decidir qué se guiere evaluar, En principio
esto parece sencllor queremos evaluar el desemperio de los docentes, la calidad de una
universidad o si los estudiantes han aprendido a leer

Sin embargo, cualquiera de las expresiones anteriores involucra aspectos de la realidad
cuyo significado puede ser definido de diversas maneras. Existen diversas perspectivas y
posibilidades para definir "desempefio docente”, “calidad universitaria” o “capacidad de
lectura”,

Urerror en muchas evaluaciones es dar por supuesio que la realidad estd al alcance de la
mano, que hay algo predefinido inequivocamenle que es el buen desemperio docente”,
“la capacidad de lectura” o “la calidad de una mstitucion universitaria” v que. por lo tanto,
el problema de la evaluacion se limita a disefiar instrumentos y recoger informacion.

Por el contrario, cualquier'realidad” debe ser definida, es decir; requiere de una''construccion
conceptual” gue involucra conocimientos, visiones v valores acerca de dicha realidad.

La realidad no es algo de lo que podamos tener conocimiento directo. Es construida por
los seres humanos y puede ser percibida y concepiualizada de diversas maneras. Por esta
razon, en la Figura | estd representada con un “rompecabezas” y "separada” de nuestra
percepcidn por una linea negra, que representa la "opacidad” de la realidad.

A la construccion conceptual de la realidad que queremos evaluar se la denomina
“referente”. El “referente” siempre tiene una connotacion valorativa, porque expresa lo
deseable o lo que se desea alcanzar Elaborar y explicitar el 'referente” es la primera tarea
central de toda evaluaadn.

Los Recuadros | y 2 ejemplifican dos referentes distintos para la evaluacion del desempefio
docente.

En el Recuadro | se incluyen las pautas empleadas en Uruguay para la evaluacion del
desempenic de los docentes por parte de los inspeciores, de acuerdo a lo estipulado en
el Estatuto del Funcionano Docente. Esta pauta, junte con un formulario que incluye un
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Para comprender fas evaluaciones educativas

espacio para que el Inspector registre algunas observaciones ¢ comentarios sobre cada
uno de los aspectos anteriores, es todo con lo que cuenta el Inspector para evaluar a cada
docente, a través de una unica visita al aula para observar una clase.

Como se puede apreciar; se trata de una definicidn conceptual absolutamente ge-neral y
poco precisa.jQueé significa, por ejemplo,“posibilidades de desarrollo del trabajo creativo™

El Inspector debe asignar al docente un puntaje entre 0 y 100. La escala tiene juicios de
valor asociados a distintos puntajes (por ejemplo, un puntaje entre 90 y 100 significa
"excelente”), pero no existen pautas explicitas que definan qué significa ser “excelente”,
por ejemplo, en la “capacidad técnico pedagdgica”. En cierto modo, se da por supuesto
que dicha expresion tiene una dnica interpretacion posible que es conocida y compartida
por docentes e Inspectores. Como ello no ocurre, los resuliados de las evaluaciones que
se realizan dependen fuertemente de la subjetividad de cada Inspecton

En el Recuadro 7 se incluye una parte del referente elaborado por el “Educational Testing
Service” (ETS) para la evaluacion de docentes. Es un referente mucho mds elaborade,
precisc y explicito, que recoge las investigaciones y enfoques mds recientes en relacion a
la profesién docente y la préctica de la ensefanza.

Este referente se basa en cuatro grandes dimensiones (véase la primera parle del Recuadro
2),cada una de las cuales es luego explicitada a través de entre cuatro y seis criterios, que
a su vez explicitan el significado de la dimension. En la segunda parte del Recuadro 2 se
incluyen los criterics correspondientes a las dimensiones ‘A’ y ‘B

Pero ademds de establecer criterios para cada dimensidn, cada uno de los 19 criterios
resultantes estd explicado en un documento mediante tres o cuatro pérrafos que los
describen y sustentan en la investigacidn y literatura mds recientes en relacion al desempefio
docente.

Como resuita obvio, un dispositivo de evaluacién desarrollado sobre este dltimo referente
tiene mucho mayor interés y utilidad que el incluido en el Recuadro 1: el docente tiene
mas claro sobre qué bases estd siendo evaluado, es mds facll construir instrumentos para
relevar informacion cuanto mas explicito esté el referente, es mds fécl también entrenara
los evaluadores para que las evaluaciones de distintos docentes sean menos subjetivas y
mas equitativas.
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Recuadro |

Recuadro 2

Al

A2
A3,

A

A5,

B.1.
B.2.
B.3.
B.4.
B.5.

Juicios sobre la aptitud docente

{. “Capacidad técnico pedagdgica”
“Conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje”
“Orientacidn dada al curso; planeamiento y desarrollo del mismo”

“Clima de trabajo, cooperacién e iniciativa”
“Respeto al alumno y promocion de su capacidad de autodeterminacién”

AT I

“Posibilidades de desarrollo del trabajo creativo™

DIMENSIONES
Organizar Jos contenidos para el aprendizaje de los alumnos
Crear un entorno para el aprendizaje de los alumnos
Ensefiar para que los alumnos aprendan

Profesionalisme Docente

CRITERIOS
Familiarizarse con los aspectos relevantes de las experiencias y conocimientos previos
de los alumnos
Formular metas claras de aprendizaje que sean apropiadas para los alumnos
Demostrar comprension de los vinculos entre el contenido que se aprendié anteriormente,
el contenido actual y el contenido que se trabajard més adelante
Crear o seleccionar métodos de ensefianza, actividades de aprendizaje y materiales u
otras fuentes de instruccion apropiados para los alumnos y para las metas de aprendizaje
Crear o seleccionar estrategias de evaluacion apropiadas para los alumnos y para las
metas de aprendizaje
Crear un clima que promueva la equidad
Establecer y mantener una relacidn interpersonal adecuada con los alumnos
Comunicar expectativas de aprendizaje desafiantes a cada alumno
Establecer y mantener normas coherentes de comportamiento en clase
Hacer que el entorno fisico sea lo mds seguro y conducente al aprendizaje que sea
posible

i) fugnte: DWYER C.. "Evaluacsn de fos moestras™ En: ALVAREZ By RUIZ-CASARES. M. fediores), 1997 Fugluacian v refonma
cducatng Oposnes de politica; Capitulo 7, pp 187-222 PREAL Santoay de Chiic.
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Para comprendear g ewvaluaciones educativas

Lo misme ocurre en cualquier otro aspecto de la realidad que se guiera evaluar. Por
eiemplo, hay multiples modos de definir capacidad de lectura, los que pueden ser mds o
menos generales o especilicos y pueden o no recoger fos concaimientos mds actualizados
en el campo del aprendizaje del lenguaje.

En las Fichas 6 y 7 este tema serd abordado nuevamente, a través de ejemplos sobre
como distintas evaluaciones estandarizadas de lectura definen de manera distinta el
aprendizaje de los alumnos y utilizan actividades de prueba muy distintas. Por este mativo,
los datos que entregan esas evaluaciones tienen sentidos diferentes.

2. La definicion de los propositos de la evaluacién

El segundo elemento clave para una buena evaluacion es definir claramente los propdsitos
de la misma: las preguntas que busca responder, el tipo de consecuencias que tendrd fa
evaluacion, los usos que se pratende dar a sus resultados, quiénes hardn uso de los mismos.
Estos aspectos fueron tralados en fa Ficha |.

Lo que interesa destacar en esta Ficha es que la definicion de los propdsitos y consecuencias
de una evaluacién tiene importancia decisiva para el resto del disefic de la misma.

Por ejemplo, si el propdsito de una evaluacién es calificar a los docentes, y esta calificacién
tendrd consecuencias para sus carreras funcionales, se requiere una gran confiabilidad vy
precision en los puntajes que se les asignen, porque diferencias de puntajes muy pequefias
entre los individuos pueden determinar que unos accedan a un cargo y otros no. En este
caso, la precisidn de los puntajes es fundamental para que el proceso sea equitativo y para
que el sistema educativo se asegure de promaever a los profesionales mds competentes.

En cambio, si la evaluacion tiene como finalidad principal orientar a los docentes para
mejorar su trabajo come forma de desarroflo profesional, la asignacién de puntajes precisos
pasa a tener imporiancia secundaria, dado que no estd en juego la carrera de los individuos.

De fa risma manera, una evaluacién de alumnos cuyos resultados tendrdn consecuencias
“fuertes”, tales como decidir si aprueban o no un curso, deberfa restringirse a aquello que
fue realmente ensefiado durante ef curso.

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflextdn sobre 1a prictica
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En cambio, si se trata de una evaluacion estandarizada de cardcter diagndstico que ro
tendrd consecuencias para los estudiantes, es legitimo evaluar aspectos relevantes, aun
cuando no hayan sido ensefiados, justamente para entregar al cuerpo docente una sefial
en el sentido de que dichos aspectos deberian estar siendo ensefados.

Otro aspecto importante es el relacionado con los destinatarios de la evaluacion. Definir
con claridad desde el comienzo quiénes utilizardn los resultados de fa evaluacién, y para
qué propositos, también tiene implicancias importantes para el disefic de la evaluacion.
Serd necesario asegurarse que el lipo de informacicn y los juicios de valor que la evaluacicn
procuzca sean apropiados y comprensibles para los destinatarios.

3.La produccién de evidencia empirica

No es raro que cuando se piensa en evaluar algo. fa primera larea que se emprenda sea el
disefio de instrumentos. Sin embargo, de acuerdo a lo anafizado en los apartados anteriores,
recien después de haber definido con claridad el referente y los propdsitos de la evaluacién
tiene sentido trabajar en el disefio de instrumentos para recoger informacion.

El problema central en este terreno es reconocer que no tenemos acceso direclo a la
realidad. Ante un profesorno podemos, saber directamente si como profesional es bueno,
regular o malo. Del mismo modo, no tenemos acceso directo a la mente y el corazdn de
los alumnos. Por lo tanto, necesilamos construir “mediaciones” que nos permitan
aproximarnos a la realidad que queremos evaluar,

A estas mediaciones se las denomina en forma genérica como “evidencia empirica
entendiendo por tal toda pieza de informacicn que muestra un aspecto de la realidad que
nos interesa conocer y evaluar.

Por gjemplo, si queremos evaluar el desempefic de un docente. necesitaremos recoger
informacion sobre aquellos aspectos que hayamos definido como relevantes en nuestro
referente: como planifica sus clases, cdmo explica los temas a sus alumnos, qué actividades
les propone que ellos realicen, en qué grado se esfuerza para que los alumnos se interesen
en los temas, etc.

Los"instrumentos” de una evaluacion son todos aquellos dispositives construidos para recoger
evidencia empirica en forma sistematica sobre los aspectos relevantes de la realidad a evaluar,
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Para comprender 115 evaluaciones ecucatnas

l.os nstrumentos para la recoleccion de evidencia empirica en las evaluaciones educativas
pueden ser muy variados:

* pruebas escritas de diverso tipe (de ensayo, de respuesta construida, de
opcon midltuple, etc.);

° pruebas prdcticas comae, por ejemplo, dar una clase o conducir una reunion
de profesores;

* registros de observacion de diverso tipo, como por ejemplo, de las actividades
de los alumncs;

* carpetas con trabajos producides por los alumnos o los profesores
(derominados "pertafolios” desde hace algin tiempo en la literatura
anglosajona):

* encueslas de opinidn de padres, alumnos o profesores,

La amplitud y diversidad de las fuentes de recoleccidn de evidencia empirica es enorme.
La enumeracidn anterior de instrumentos s solamente llustrativa.

Cuanto mas variada sea la diversidad de fuentes de informacidn que se utilice en una
evaluacion, mas solida serd la misma. Sin embargo, al mismo tiempo hay restricciones de
tiempo y costos que hacen necesano limitar la cantidad de instrumentos.

Un aspecto muy importante que serd tratado con detalle enla Ficha 4 es cuidar la adecuada
relacion y coherencia entre el referente de la evaluacion y los contenidos de los instrumentos
de recoleccién de evidencia empirica. Un problema comudn en muchas evaluaciones es
gue se define de una manera la "realidad” a evaluar, pero los instrumentos recogen
informacion sobre olros aspectos no contemplados en ef referente. Esto, asi como otros
errores en el disefio de las evaluaciones vy en la interpretacién vy usc de sus resultados,
genera un problema de "validez” en la evaluacidn

Otro problema, siempre presente, deriva del hecho de que fa realidad es inabarcable, por
lo que inevitablemente nuestra informacién tendrd limitaciones que no hay mds remedio
que aceplar

Por ello es importante evitar los simplismos, tanto el de creer que un ndmero puede
definir {a calidad de una persona o de una institucidn, como el simplismo opuesto: creer
que, como hay limitaciones en la informacidn, solo es vdlida la observacidn directa y el
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juicio subjetivo.con la consecuente descalificacion genérica de las evaluaciones sisterndlicas.

De lo antes expuesto se desprende que la seleccidn de los instrumentos a emplear en
una evaluacion debe ser coherente con el referente y con los propdsitos de la evaluacion,
asi como con cierta dosis de sentido comin y realismo en cuanto a los recursos, el tiempo
v la viabilidad prdctica de la evaluacion.

Siempre es necesario realizar un balance entre la cobertura mds exhaustiva posible de los
diversos aspecios de la realidad que se quiere evaluar, la inversidn (principalmente de
tiempo y de dinero) v el tipo de consecuencias que la evaluacidn tendrd.

Por ejemplo, puade ocurrir que la evaluacion sea lan exhaustiva que el tiempo necesario
para el procesamiento de la informacion y la produccién de resultados lenga como
consecuencia que éstos fleguen tarde y que la evaluacion no tensa impacto porque sus
resultados no llegaron en el momento oportuno.

Esto ocurre en las evaluaciones nacionales de cardcter estandarizado: muchas veces cuando
se presentan los resultados ha pasado tanto tiempo desde que se realizd la evaluacion,
que los resultados ya no son pertinentes para la toma de decisiones.

Asimismo, los profesores constanternente necesitan hacer en el aula el siguiente balance:
si evaldan con demasiada frecuencia, probablemente no tengan tiempo para corregir las
evaluaciones que proponen y para hacer devoluciones significativas a sus alumnos,

4.La formulacién de juicios de valor

La esencia de la evaluacion es establecer un juicio de valor, Este surge principamente de
contrastar la evidencia empirica con el referente para formular valoraciones sobre la realidad.

Ejemplos de juicios de valor son: “este alumno tiene un desempefo salisfactoric en
Matemdtica”, "este alumno tiene dificultades en el uso de la puntluacion en la produccién
escrita”,"este maestro es excelente ensefiando Clencias™. En estos casos se trata de juicios
de valor absolutos, formulados en relacion al referente de fa evaluacidn. Se los suele

denominar como “referidos a un criterio",
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Otras veces, los juicios de valor estdn basados en comparaciones entre individuos o entre
instituciones: "estos alumnos son mejores que aquellos”, “este alumnc estd dentro del
10% de estudiantes con mejor desemperio”,"éstas son las escuelas con mejores resultados
en coniextos deslavorecidos™ En estos casos se trata de juicios de valor“relativos”, porque
estan basados en la comparacion entre unidades de andlisis. A este tipo de juicios de valor
se suele denominar como “normativo” (por referencia a la curva normal, segin se explicard

en la Ficha 3).

En ocasiones, los juicios de valor son conjuntos de apreciaciones que no se resumen en un
puntaje o una categoria, sino que se utilizan en forma global para orientar el mejor
desempefio de un individuo. Es el caso de un profesor orientando a un alumno o de un
supervisor orientando a un docente. En estos casos puede haber valoraciones que se
expiresan en el marco de ia interaccion directa entre evaluador y evaluado, sin necesidad
de resumirlas en un juicio taxativo o en un puntaje.

Al andksis de diferentes modos de establecer los juicios de valor estd dedicada la Ficha 3.

Lo central a destacar en este punto es que lo mds importante en una evaluacién no son
los datos en si mismaos, sino la valoracién de la realidad que es objeto de evaluacion,
valoracidn que se construye a partir de la constrastacidn entre los datos y el referente.

5. La toma de decisiones o acciones que modifiguen la realidad
evaluada

La vocacidn de toda evaluacidn es tener alguna consecuencia sobre la realidad. Las
consecuencias pueden ser de diverso tipo -Ficha | pero una evaluacidn ne es tal st no
pretende tener algdn tipo de consecuencia, al menos una nueva comprension de la realidad
evaluada gue ayude a los aclores a pensar en nuevos modos de actuar

Ninguna evaluacidn se hace simplemente por curiosidad, sin intencion de que sus resultados
sean empleados de uno u otro modo para fines especificos.

En la Ficha | se hacia una distincion entre fas evaluaciones con consecuencias formales y
explicitas v evaluaciones formativas sin consecuencias formales, pero que modifican la
realidad a iravés del aprendizaje de los individuos. que logran nuevas visiones sobre su
propio desempeno, el de sus alumnos o el de las instituciones de las que forman parte.

Fortalecimiento de la supervisidn escolar. Reflexion sobre la prictica
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En este punto es necesario sefialar algunas dificuttades

Cuando una evaluacion tiene consecuencias "fuertes”, a veces ocurre gue se producen
efectos no deseados o “efeclos perversos”.

Por elemplo, un examen de finalizacidn de la prinnaria con consecuencias para os alumnos
cLyo proposito explicito es garantizar que todos logran niveles de aprendizaje similares,
puede tener como efecto"perverso” un mcremento de los niveles de repeticidn y desercidn
st muchos alumnos no consiguen aprobar

Otro ejemplo podria ser la ntroduccion de incentivos monetarios a las escuelas en funcidn
de sus resultados, cuyo propdsito explicito es incenlivar a lodos a mejorar, pero porque
puede tener como efecto “perverso’ la desmoralizacion de los “perdedores™ y un incre-
mento de fa segmentacion interna del sislema educativo. Estos aspeclos serdn tratados
con mayor detalle en fa Ficha 1 1.

Cuando las evaluaciones son de cardcter formativo, el tipo de consecuencias que tengan
dependerd del grado en que los actores se apropien de los resultados y fos utilicen para
generar nuevas comprensiones sobre la realidad que les permitan aprender y mejorar
su modo de actuar. Que ello efectivamente ocurra requiere que se implementen
estrategias y acciones especificas de divulgacion de resultados (a este aspecto estd
destinada la Ficha 12).

Una dificultad central en relacion al impacto de los procesos de evaluacidn en la
transformacion de la realidad es el divorcio que a veces se produce en la practica entre
evaluadores, tomadores de deusiones y quienes se desempefan como los directivos v
docenites.

Muchas veces los evaluadores consideran que su labor termina cuando producen el
informe de fa evaluacion y que fa responsabilidad de tomar decisiones y usar los
resultados correspande a otros. Pero, al mismo tiempo, suele ocurrir que los tomadores
de decisiones y quienes estdn en las escuelas -os educadores no comprenden
adecuadamente los resuitados, no se interesan por ellos o no los consideran relevantes.
Por lo tanto. no los utilizan y la evaluacidn corre el nesgo de lornarse un ejercicio
estéril y de perder legitimidad.
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Par ejemplo, es bastante comin que las autoridades educativas quieran evaluaciones pero
luego no ulibcen sus resultados en la toma de decisiones ni emprendan las acciones
necesarias para revertr los problemas que la evaluacidn devela.

Este problema tiene una doble arista. Por un lado, es resuitado de que muchas veces prima
una logica politico-partidaria y de corto plazo en la toma de decisiones. Al mismo tiempo,
obedece a que muchas veces lo que producen los evaluadores no es lo aue los tomadores
de decisiones necesitan,

La vocacion principal de toda evaluacion es modificar la realidad, pero la evaluacion por s
misma no produce cambios si no hay actores que usen los resullados y tomen decisicnes
a partr de las valoraciones resultantes de la misma,

En este sentido, es preciso enfatizar que, si bien no son los evaluadores quienes deben
tomar decisiones o emprender acciones, s es su responsabilidad comunicar ios resultados
de manera apropiada. Esto incluye escribir reporles comprensibles pero, sobre tode,
propiciar y participar de instancias de didlogo “cara a cara” con otros aclores -politicos,
autoridades, docentes, unidades de curricufum, formadores de docentes, elc. - ayudando a
comprender ef significado de los datos y 1o que nos dicen sobre la realidad, escuchande las
dudas y demandas, ayudando a pensar en términos de alternativas para encarar los
problemas.

Sintesis final

Esta segunda Ficha se propuso explicar los cinco elementos centrales de todo procese de evaluacion.

Intentd adernds alertar al lector o usuario de evaluaciones sobre los aspectos clave que es necesario

tener presente al disefiar; interpretar o analizar una evaluacion. Atender adecuadamente a estos cinco

aspectos permitird mejorar sustanciaimente el impacto de las evaluaciones scbre el sistema educativo.

. Toda evaluacion debe estar basada en un "referente” expilicito, claro y apropiado. Esto significa
partir de una deiinicion conceptual de la realidad a evaluar que recoja las perspectivas mas
actualizadas y que, al mismo tiempo, esté expresado de manera clara y comprensible, De este
modo es posible disefiar mejor los instrumentos para la evaluacisn y, al mismo tiempo, permitir a
los usuarios interpretar con mds facilidad los resultados de la evaluacién y, por tanto, hacer uso de
ellos.
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Para comprender las svalacenss educativas

FICHA

, Los "propositos v consecuencias” de las evaluaciones deben estar definidos desde el comienzo,
. Esto permile, al disefiar la evaluacion, tomar decisiones apropiadas en relacion a las consecuencias
‘| que s¢ espera tenga la evaluacion. Bl hecho de que los propdsitos esién claros desde el comienzo

facilita a fos diversos actores involucrados saber a qué atenerse y qué pueden esperar de la
evaluacion. La reflexion inicial sobre los propdsitos incluye el andlisis de la complejidad de los
efectos que la evaluacidn puede generar, de modo de minimizar efectos no deseados.

. La"evidencia empirica”, si bien siempre serd limitada, debe intentar cubrir de manera apropiada la
diversidad de aspectos de la realidad a evaluar definidos en el referente. La consistencia entre los
mstrumentos y el referente hace que la evaluacién tenga mayor validez y, por tanto, que sus
resullados sean interpretables y utifizables. Al mismo tiempo, el uso e impacto de la evaluacidn
mejoran cuando ios instrumentos empleados son suficientemente precisos (teniendo en cuenta
las consecuencias que la evaluacidn tendrd) y no dependen excesivamente de la subjetividad del
evaluador; es decir son confiables. Los conceptos de validez y confiabilidad serdn analizados en la
Ficha 4.

. La esencia de una evaluacién es "establecer un juicio de valor” acerca de la realidad evaluada. Esta
valoracion surge principaimente de contrastar la evidencia empirica con el referente (en la Ficha
3 se analiza con mds detenimiento como se establecen los juicios de valor). El uso apropiado de
los resuliados de una evaluacion requiere tener conciencia de que los datos no “son™ la "realidad”,
sino una aproximacion a ella, por lo cual es muy importante hacer siempre un uso reflexivo y
ponderado de los mismos, evitando caer en visiones simplistas. £ principal aporte de una evaluacion
es ayudar a reflexionar y comprender mejor la realidad, con el fin de enriquecer la toma de
decisiones. Por el contrario, las visiones simplistas pueden hacer que la evaluacidn pierda su potencial
y conduzca a debates estériles o 2 decisiones inapropladas.

. El sentido dltimo de toda evaluacion es'provocar cambios en fa realidad”. Para que las modificaciones
se produzcan, es fundamental que los evaluadores consideren como parte de su trabajo - por

tanto del disefio de la evaluacidn- la divulgacién apropiada de los resultados a las audiencias que
{ los utilizardn. Esto requiere una preocupacion especial por hacer reportes comprensibles pere,
ademds, invertir tiempo en contactos directos con las diferentes audiencias para explicar los
resultados y ayudar a la reflexidn acerca de las implicancias de los mismos.
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1as metas a partir de sus indicadores, al término del ciclo escolar
1 cuenta de los progresos y avances en el proceso de implementacién del
-rey de los logros del paT concretamente.
El proceso de evaluacién debe ser diseriado v visualizado por el colectivo,
a corto plazo y en periodos sucesivos, con el fin de que sean capaces de recu-
perar la informacién pertinente y con oportunidad.
Para su diseno deben considerarse:
Las metas planteadas y la elaboracién de sus indicadores.
Las fuentes de informacion adecuadas y posibles {pertinencia).
Los medios, mecanismos e instrumentos para recuperar informacion.
Las formas para documentacién, registro y sistematizacion de la
informacian.
El tiempo en el que se realizara y el o los responsables de evaluar.
La forma en que se publicaran los resultados a los padres de familia, alumnos
y autoridades educativas.

La informacién y los datos obtenidos seran insumos valiosos que permi-
tiran tomar decisiones para el planteamiento del proximo a7, considerando
que debe tener correspondencia, coherencia, continuidad y pertinencia con
los sucesivos programas anuales para lograr los objetivos del rete y asi obte-
ner una mejora progresiva, sostenida y continua. De acuerdo con lo plan-
teado, un primer paso en este proceso, es la construccién de indicadores para
cada una de las metas propuestas.

Como se mencioné, los indicadores sirven para observar, medir y verificar
los resultados de logro que presenta una meta; un indicador debe ser claro,
relevante, confiable y comparable. Esta es una forma precisa de reconocer
en lo concreto si lo que se planea y ejecuta, es Gtil para mejorar los aprendi-
zajes —como centro del proceso educativo— y la actuacién de todos los acto-
res escolares; directivos, docentes, personal de apoyo y asistencia, asesores
y padres de familia, en pro de la formacién mtegral de los alumnos; inclui-
dos, por supuesto, todos los procesos que se generan en las dimensiones de
la gestién escolar.

La medicién del nivel de resultado de los indicadores se realiza al término
del ciclo escolar, en una valoracién comparativa y de contraste con lo progra-
mado; la informacién obtenida servird para una toma de decisiones funda-
mentada y relevante, ademas sera la base para la elaboracién de los informes
técnico pedagogico y financiero que la escuela debera presentar al término
del ciclo escolar, como parte de la cultura de transparencia y de rendicién de
cuentas a sus beneficiarios y comunidad en general.
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Un indicador se conforma por su denominacién (nombre), la redaccién del
mismoyuna férmula de calculo. Para su diseno se recomienda esta secuencia:

Recuperen las metas y en colectivo determinen los aspectos que
se pretenden alcanzar y que se evaluaran en cada una.
Identifiquen los elementos clave presentes en la meta que
requieren de una definicién acordada y construyan el signifi-
cado que tendran para el colectivo.

Identifiquen algunas fuentes de informacién y posibles eviden-
cias que den cuenta de los aspectos a evaluar en la meta.
Establezcan un nombre para el indicador a partir de los elemen-
tos clave, que reflejaré a partir de una frase corta, representativa
y evidente el resultado esperado.

A partir del significado construido, elaboren la formula de cal-
culo: es decir, la cantidad que expresaréa el valor del indicador
{nimero absoluto, porcentaje o unidad de medida) y la forma de
valorar el resultado {operacién maternatica).

Es relevante, identificar y seleccionar las fuentes de informacion, asi como
construir los instrumentos que permitan reconocer y registrar el cumpli-
miento del indicador: encuestas, escalas de valor, cuadros comparativos, listas
de cotejo, reportes, cuadros de concentracion, guias de observacién, cuader-
nos, examenes, planeacion didactica, documentos escolares, entre otros.

A continuacién se presenta un ejercicio que muestra el diseno de un
indicador de meta,

Recuperar la meta:

Lograr que un 50 por ciento de los docentes apliquen el enfoque metodols-
gico y los contenidos curriculares de las asignaturas de su grado en la clase
con sus alumnos, durante el ciclo escolar 200 _-200_ .

Identifiquen los elementos claves:

Apliguen el enfoque metodoldgico y los contenidos curriculares.

Ahora reflexionen en torno a dichos elementos, registren el significado
construide y acordado.
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- Fuentes de informacisn
Significados

ve i oo i yevidencias
JCAF Llevarala préctica algo con ‘Planeacicn de aula, minutas de ;
. clertos criterios. _ coo .. - acuerdos de academia, obser-
-Enfoques - Criterios pedagogicos sefatados | vaciones en clase, cuadernos

-metodologicos | para la ensenanza de las asigna-  alumnos, examenes, observa-
: ;turas en plan y programas de clones del director.{Por tratarse

estudios. ; de los enfoques metodoldgicos
Contenidos ‘ Conjunto de conocimientins ¥ contenidos curricutares en
‘eurriculares que constitiyen una disciplina, , Primaria y secundaria deberd

 Ialeria o drea determinada. Es | de realizarse el analisis ¥ cum-
“fundamental tener claridad en plimiento de ta meta en cada
o que el alumno debe aprender “una de las asignaturas).

¥ fo que se trabajard durante e

curso escolar.

Identifiquen posibles fuentes de informacién y evidencias que
demostrarén que se cumple con el elemento clave de I meta, el
pancrama de lo que puede medir el cumplimiento de la meta, per-
mite redactar con mayor cerleza el indicador, que puede quedar de
la siguiente manera:

Nombre y redaccién de los indicadores:

o Nombre | Redaccién " Fgrmula de calewlo
- Aplicacién : Docentes que aplican Numero de docentes que aplicanla
metodologia ‘la metodologia de cada ‘metodologia {en cada una de las asig- |
-asignatura de acuerdo | naturas) de acuerdo con los enfoques |
“con los enfoques del “de plan y programas % 100/tatal de
.plan y programas de docentes,
e tstudio, s
- Aplicacién de ‘Contenidos trabajades | No. de contenidos aplicados (en cada |
contenidos ‘en cada asignatura ‘una de las asignaturas) X 100/total

/durante el ciclo escolar.  de contenidos planeados.

Como se puede observar en el ejemplo anterior, para verificar el cumnpli-
miento de la meta se requieren indicadores especificos para cada asignatura,
pues seria muy dificil establecer el grado de avance considerando como tota-
lidad la aplicacién de la metodologia y de los enfoques, la especificidad Yy sen-
cillez en la construccién de los indicadores, permitird identificar facilmente
las fuentes de informacion requeridas.

Es importante considerar que ademas pudieran requerirse instrumentos
de observacién o de cotejo, los cuales habran de construirse con pregun-
tas o ejercicios muy sencillos que aporten la informacién que efectivamente
permita medir lo que se necesita, En el cuadro sigulente se recuperan otros

ejemplos de diferentes niveles. 515
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Una vez diseniadas las metas anuales y anotados los indicadores, es per-
tinente establecer en qué fechas se realizaran cortes a las actividades pla-
neadas para verificar los resultados obtenidos y las fuentes de informacién
disponibles y pertinentes que tengan relacién directa con el o los indicadores
que se mediran,

Es necesario que el colegiado analice el indicador y se pregunte:

¢Con qué informacion cuenta la escuela para responder a los requeri-
mientos del indicador?
JExisten documentos oficiales en donde se solicitan los
datos requeridos?
¢Se efectud seguimiento a las actividades durante el ciclo escolar
y & los resultados obtenidos?
sExisten otros programas en donde se pueda obtener la
informacién requerida?
2Se requiere elaborar un instrumento especial para recabar
la informacién?
sComo se sistematizaré la informacién obtenida?
sQuién sera el responsable de reunirla?
JEn qué periodo se interpretara y analizara dicha informacion?
+ Quién realizara el informe final?

Los compromisos expresados en las metas son adquiridos por la escuela
a partir de lo que ella misma se plantea v, por lo tanto, el colectivo docente sabe
en qué medida puede llevar a cabo las acciones; se aconseja no crear nuevos
documentos, sino aprovechar los que existen en la escuela, pero observarlos
bajo una nueva mirada. Si es necesario realizar alguno, hay que considerar
que no se requiere aplicarlo a la totalidad de la poblacién, puede seleccionarse
una muestra representativa que permita identificar los aspectos deseados.

Por 1ltimo, el informe a Ia comunidad educativa debe ser claro, sencillo,
enfocado a las metas planteadas en el rat, presentando los datos como resulta-
dos finales, puede apoyarse en graficas ya que es mucho mas facil visualizar
los avances y logros, que entender un proceso a partir de porcentajes.

Los documentos que se consideran fuentes de informacién pueden inte-
grarse en el portafolio escolar o en el archive de la escuela, ya que deben estar
disponibles para todos los maestros en el momento en que lo necesiten.

A lo largo de esta seccion se ha argumentado que la evaluacién es un proceso
que inicia con el seguimiento de las actividades del rat, la constatacién del
cumplimiento de los acuerdos y acciones, contintia con el establecimiento de

valoraciones sobre la pertinencia de las mismas y, en forma natural, tendria 5qg
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El Consejo Técnico: Sus posibilidades en un contexto de innovacién.

Lilia Antonio Pérez’

El Consejo Técnico constituye uno de los espacios estratégicos para construir
colectivamente una institucionalidad pedagogica en las escueias, sin embargo,
usualmente ha ocupado un lugar secundario dentro de las prioridades que los
planteles educativos contemplan para su organizacion (Pastrana, 1 999), debido al
entramado de condiciones que se presentan tanto al interior de las instituciones

como fuera de ellas (Ezpeleta, 1991).

El presente escrito tiene la intencion de brindar una mirada interpretativa sobre las
posibilidades de accion pedagodgica que se pueden abrir en el Consejo Técnico,
como uno de los espacios institucionales que se vieron fuertemente revitalizados
con la puesta en marcha del proyecto de investigacion e innovacion educativa “La

Gestién en la escuela Primaria” 2

Dicho proyecto fue implementado en Ia mayoria de las entidades del pais®. E
analisis que se realiza en este trabajo recoge parte de las experiencias adquiridas
en el seguimiento que se realizé a algunas de las reuniones de Consejo Técnico
de una de las escuelas primarias participantes del proyecto en Morelia,
Michoacan, durante el ciclo escolar 2000-2001. De esta manera, se tuvo ia

oportunidad de presenciar y participar en eventos que el personal docente tuvo

' Profesora de educacién primaria en el Estado de Méexico, actualmente es Jefe de proyecto en la
DGFCMS, de la Subsecretaria de Educacion Basica de la S.E.P.

Este proyecto fue coordinado conjuntamente por la entonces DGIE de la Subsecretarfa de
Educacion Bésica y Normal de la SEP y por los Equipos Técnicos Estatales de las diferentes
entidades en donde se implementd. Cabe mencionar que el analisis de esta experiencia de
innovacion se posibilitd por acuerdo y apoyo de la misma DGIE y el Equipo Técnico de Michoacan
concretamente.

’ En total se implementd en 22 estados: en algunos de ellos se disefid una segunda fase
consistente en revitalizar el papel de los supervisores para apoyar las iniciativas pedagégicas y
organizativas de las escuelas participantes en el proyecto, def cual se rindi6 un informe en 2003.

Fortalecimiento de fa supervisién escolar. Reflexion sobre [a prictica
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con las asesoras de la coordinacion estatal del proyecto. Si bien, el analisis toma
como referente principal una de estas reuniones, las reflexiones que se derivan del
mismo fueron producto del conjunto de ellas.

El Consejo Técnico: Un espacio de formacion docente.

Una de las concepciones que aln se pueden identificar en el medio magisterial
es la idea de que la formacion docente sblo se da dentro de espacios
expresamente conformados para ello (las escuelas normales o universidades
pedagogicas); sin embargo, a raiz del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacion Basica en 1992, actualmente existe una gran cantidad y variedad de
ofertas de formacién continua en los que han participado miles de docentes de
educacion basica. Pese a ello, no han visto suficientemente compensados los
tiempos dedicados a espacios de formacién como los talleres o cursos de
actualizacién, en términos de mejores resultados educativos en sus alumnos...
{por qué? entre otras razones, es necesario recordar que la profesion docente se
ha caracterizado, como en otros paises, por el aislamiento en que generalmente
trabaja el conjunto de maestros de una escuela, pues es comin encontrar que los
profesores enfrentan sus dudas, logros e inquietudes con respecto a sus labores
de ensefianza, casi siempre en solitario; los docentes aprenden a serlo en la
practica, “a puerta cerrada” del aula y frente a un grupo de alumnos; aunque los
profesores jovenes acuden a los colegas con mas experiencia para hacerse de los
recursos necesarios para enfrentar su tarea, estas situaciones se dan en espacios
informales que no se encuentran cobijados por la institucion educativa (Talavera,
1992).

La revitalizacion del Consejo Técnico en las escuelas primarias participantes en el
proyecto de gestion, fue una de las acciones que posibilitd que el plantel educativo
se identificara como un lugar en donde los docentes pueden fortalecerse
prbfesionaimente (Fierro, 1998); esto se posibilitd a través del intercambio de
inquietudes y experiencias entre maestros dentro de un espacio que recupero su

sentido académico, como podremos apreciar en esta reunién de Consejo Técnico

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la prictica
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dedicada expresamente a trabajar la importancia de la formacion lectora en los

alumnos de primaria de esta institucion:

Conductora: (Después de haber asignado un fiempo para que los maestros leyeran un texto
alusivo a la formacion fectora de los nifios) Pasemos a la pregunta... ;qué es un lector?

Una maestra: Es quien lee por voluntad

Otra maesira: Es quien disfruta y reflexiona sobre las lecturas...

Maestira Chely: Es quien lee por habito...

Maestra Guille: (Dirigiéndose a Chely y levantando la mano) Yo tengo una duda

Maestra Chely: ;5i?

Maestra Guille: No sé, pero cuando a mi me dicen que alguien hace algo por habito, me da la idea
de que o hace de manera mecanica y sin pensar, y yo creo que alguien que lee asi, no puede
considerarse un lector.

Maestra Chely: No mira, yo creo que alguien que lee por habito, si es un lector porque lee
frecuentemente y le gusta... cuando yo mencioné que un lector es aquella persona que lee por
habito es con la idea de que lo hace de manera frecuente, y que ya lo hace diario porque tiene esa
costumbre.,

Maestra Guille: Pues entendiéndoio asi si, lo que pasa es que cada quien entiende algo diferente
con esa palabra, a mi como que se me hacia que es cuando alguien hace algo mecanicamente y
sin pensar,

Conductora: Bien, ya aclarado este aspecto, pasemos a la siguiente pregunta...

Ante la pregunta de la conductora los maestros recuperan su experiencia y su
interpretacion de la lectura de la actividad: es quien lee por voluntad, es quien
disfruta y reflexiona sobre las lecturas, es quien lee por habifo... ésta Ultima
afirmacion genera controversia ante el significado que dos maestras le asignan;
cada una de ellas tiene la oportunidad de expresar sus inquietudes y de
intercambiar puntos de vista que finalmente fructifican en la construccién de

significados compartidos relativos a la formacion lectora.

Al albergar institucionalmente este tipo de discusiones, el Consejo Técnico tiene la
posibilidad de constituirse como un espacio en donde se pueden confrontar,
intercambiar, reafirmar, modificar y enriquecer referentes previos de conocimiento
que den lugar a un aprendizaje conjunto; de esta forma la tarea educativa es la
finalidad que da sentido y contenido a este espacio. Su potencialidad para
conformarse en un espacio de formacion docente, adquiere la posibilidad de

rebasar la formalidad de un reglamento escolar (Ezpeleta, 1991):

Maestra Lupe: (Después de que una de sus compafieras menciona la insuficiencia de materiales
para colocar el Rincon de Lecturas en cada uno de los salones) Si, ademas algunos de esos libros

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexidn sobre la practica
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ni siquiera tienen letras, jasi no sirven!, los nifios me preguntan “;Aqui que leo?”... ;como quieren
que lean los nifios asi?... (después de decir esto, varios maestros levantan fa mano, parece haber
creado inquietud con su participacion).

Maestra Eloisa: (En fono de aclaracién dirigiéndose a su compaiiera) iNo Lupel, lo que pasa es
que esos libros los hicieron precisamente asi para despertarles la imaginacién, yo por ejemplo les
pido “a mis nifios” que inventen una historia a partir de los dibujos que tienen y que lo escriban en
su cuaderno jy lo hacen!, los nifios son muy imaginativos... esos libros son muy buenos para eso.
Maesira Lupe: jAh! Pues asi como lo dices esta bien, y es que a mi no se me habia ocurrido...

Ofra maestra: Lo que pasa es que muchas veces no sabemos, no nos informamos de como
debemos usarlos (los libros del Rincén).

En estas ultimas intervenciones advertimos la riqueza que brinda este espacio
para posibilitar el aprendizaje entre compaferos: Cuando la maestra Lupe expresa
su desacuerdo ante libros del Rincén que no contienen letras, su compariera le
aclara la funcionalidad que este tipo de materiales puede tener para fomentar el

interés por la lectura en los nifios.

De esta forma, el Consejo Técnico abre la posibilidad de “aprender del otro”, de
aprender en conjuncién con los colegas, de modificar y enriquecer saberes sobre
las tareas particulares del trabajo docente; de concebir, en este caso, materiales
didacticos que adquieren su funcionalidad en la interpretacion que cada uno de los
maestros les asigna al emplearlos en el aula. Asi, la circulacion de saberes
docentes (Talavera, 1992) al interior de este espacio adquiere una
institucionalidad pocas veces conferida en la dinamica organizativa usual de

nuestras escuelas.

Asimismo, esta institucionalidad ampara las inquietudes que van surgiendo entre

colegas ante la tarea educativa:

Maestro Carlos: ... es imporiante que aprovechemos lo que vamos aprendiendo y recordando aqui,
pero también siento que todavia nos falta, seria bueno "entrarle a la teorfa” sobre los procesos de
adquisicion de la lectoescritura, para que podamos tener mayor idea sobre lo que hacen las
comparieras de primero.

Conductora: Si, por eso es importante ef apoyo que se puedan dar entre ustedes para asesorarse,
que intercambien experiencias...

Esta intervencion destaca las necesidades de formacién que los maestros van

experimentando a raiz de las demandas mismas que la puesta en marcha dei
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proyecto les exigio, esto fue permitiendo la desmitificacion del aula como campo
de aplicacion no problematico (Ezpeleta, 1991) y deja precedentes para
reconceptualizar un trabajo docente que no se circunscribe a la mera combinacion
de metodos y técnicas de ensefianza (Luna, 1997) para abrir paso a la necesidad
de modificar reiterados esquemas de accidén que resultan poco funcionales en un

contexto de innovacién como el que generd el proyecto. .

Por otra parte, esta participacion del profesor también alude a la necesidad de
tener una visidn de conjunto acerca de la tarea educativa que cada uno de los
compaferos realiza: jComo ensefian a leer y escribir las comparfieras de
primero?; de esta manera, los horizontes de la docencia parecen abrirse mas alla
de los muros del aula propia, ante la necesidad de trabajar colegiadamente para
mejorar la calidad del servicio educativo que brindan. La docencia concebida en
este contexto deja de ser una tarea aislada que compete Unicamente a quien se

encarga de ejercerla en un espacio especifico.

El Consejo Técnico: Un espacio para revalorar la experiencia.

Veamos ahora otra de las posibilidades de discusion pedagégica que se
identificaron en la revitalizacion de este espacio institucional en el contexto de

este proyecto de innovacion:

Maestra Lupe. Yo por ejempio les pedi a mis nifios que llevaran un cuento para que después los
repartieramos enfre todos... ya después les pido que escriban lo que entendieron y que lo lean a
sus companeros... ya varios han lefdo lo que escriben a sus demds compafieros, a algunos les
cuesta lrabajo pero “ahi vamos”

Maestra Chilo: £l martes por ejemplo yo tengo planeado realizar con mi grupo una actividad gue
viene sefialada en el método Minjarez (méfodo de ensefianza de la lectoescritura), se llama “La
Fiesta del Libro”, en esa actividad tienes que mandar a engargolar con anticipacion los cuadernilios
de frabajo de los nifios, para que después mandes llamar a los papas v les presentes los trabajos
que sus hijos han hecho durante el afio, y fambién se adorna igual, como decian hace rato con o
de las bancas...

Algunas maestras: (En fono de broma) ¢ Ya ves como eres? ;por qué no nos invitaste?

Maestra Chilo: (Con amplia sonrisa) jOh!, jpues ya saben que estan invitadas! Si quieren pueden
venir para que echen un vistazo, es una actividad muy bonita...

Maestra Chely: Todo esto que estan diciendo las compaiieras es muy valioso, yo creo gue cada
uno de nosotros ha hecho "algo” en su salén de clases que vale la pena que nos enteremos, yo
sugiero que llevemos un registro sobre las actividades que vamos haciendo ¢no? Para que
podamos orgarnizar mefor nuestro trabajo como escuela, no sélo cada quien en nuestros salones...

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la prictica

521



En estas intervenciones se advierte la posibilidad que tienen las maestras de
comentar a sus compafieros las actividades que han realizado sobre la tarea
educativa que en este momenio los ocupa: la formacién lectora de los nifios; la
oportunidad de compartir lo que han realizado o que estan por realizar permite que
el Consejo Técnico no sblo se constituya en un foro de formacién continua, sino
también en un escenario en donde la experiencia de los maestros es valorada a la

luz del trabajo colegiado que se demanda en la institucion.

La experiencia adquirida a lo largo de los afios de servicio se comparte, los
saberes docentes parecen encontrar en el Consejo un espacio que los legitima,
los revalora ante el conjunto de compafieros, la experiencia vale, pero también
ésta se ve impelida a renovarse, ante las demandas de un trabajo que se
redimensiona en lo colectivo, en la necesidad de trabajar conjuntamente para

lograr los propositos trazados.

Ante esta demanda, una de las maesiras propone documentar toda esa
experiencia con la finalidad de dar un seguimiento a las actividades que se van
realizando y sistematizarlas en el contexto del proyecto, la recuperacion de la
experiencia docente encuentra su sentido en el encuentro con los colegas; sin
embargo, es importante mencionar que escribir sobre la propia experiencia
docente constituye aun uno de los refos que quedan pendientes en el ambito de la

formacion continua de los maestros de nuestras escuelas de educacion basica.

El Consejo: Un espacio para generar propuestas de accion conjunta.

Otra de las posibilidades que se generan de compartir la experiencia en el aula y
de aprender conjuntamente con los colegas, en un espacio como el Consejo
Técnico es la construccion de propuestas de accién colectiva:
Conductora: ;Bafo qué estrategias podemos ser promotores de fa lectura?

Un maestro: Practicar con los nifios los diferentes tipos de lectura y comentarlos en grupo.
Una maestra: Leer a todo el grupo en voz alta, esc los motiva mucho.
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o Otra maestra: Involucrar a los padres de familia, hacer también que effos les lean en casa, que les
compren cuentos...

Una maestra mas: Seria buenc que reacondiciondramos el espacio que feniamos antes para la
biblioteca.

Maestra Guille: El problema es luego organizarse para darnos tiempo de usarla con eflos...

Maestra Agustina: Eso esta bien, pero para motivarlos que vayar serfa bueno que hiciéramos un
evento como la Feria del Libro, en donde saquemos hasta bancas de algunos salones...

Una maestra: (En tono entusiasta) Si, que pusiéramos distintos "stands” con las bancas en el patio
y las adornaramos con globos para que les flamaran Ia atencidn...

Maestra Chilo: Y que asi les presentaramos los libros del Rincén jy otros también! Que cada
maestro tuviera un “stand” y que dejara que los nifios tomaran los libros y que los hojearan jlos

vieran! Y ya después se les diera que si quieren verlfos mas, estan en la biblioteca.

Conductora: Todas estas actividades que proponen estan bien, es cuestion de que ustedes se
pongan de acuerdo y distingan cuales se pueden hacer en el aula y cudles necesitan de una
organizacion a nivel de escuela. Pero no olviden que una de las formas basicas para fomentar |a
lectura, es hacer ver a los chicos que todo escrito persigtie un determinado propdésito y que puedan
intercambiar ideas sobre lo que leen...

Maestra Chely: Eso también podriamos practicarlo con nosotros mismos, leer cuentos o novelas
que luego comentemos por mes jno sél... es cuestion de organizarnos...

Ante el planteamiento de ia conductora sobre la forma en que pueden promover la
lectura entre sus alumnos, los maestros van generando diferentes propuestas,
desde aquellas que contemplan su margen de accion en el aula, hasta aquellas
que generan la necesidad de una accion en colectivo. Las propuestas van
surgiendo dentro de un marco que las alberga y que tiene el potencial de

recuperarlas y sistematizarlas.

De esta forma, los docentes van construyendo paulatinamente propuestas que
contemplan tanto a los diferentes integrantes de la comunidad escolar (alumnos,
padres de familia, colegas), como a las condiciones de infraestructura del plantet
(el reacondicionamiento del espacio dedicado a la biblioteca). La orquestacion de
estos elementos de la realidad escolar requieren de la organizacion conjunta del
personal docente. Y es en osta necesidad de trabajar en colectivo en que el
Consejo Técnico adquirid contenidos locales y concretos en cada una de las

instituciones participantes dei proyecto.

De esta manera, el Consejo Técnico tiene el potencial de constituirse en un
espacio de articulacion entre la organizacion escolar y la practica docente, ias
posibilidades, como hemos podido advertir, son prometedoras; sin embargo, la

posibilidad de que este espacio adquiera estas caracteristicas en la generalidad
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de nuestras escuelas de educacion basica, constituye un reto, pues es importante (
recordar el entrecruce de condiciones que permitié revitalizar el Consejo Técnico |
en el contexto de este proyecto: respaido institucional, canales de comunicacién
entre la federacion y las entidades participantes que permitieron una construccion
paulatina y conjunta del significado del cambio y la innovacién educativa, un
servicio de asesoria continua a las escuelas, un proceso sistematico de formacion

de quiénes desarrollaron esta funcion asesora a los planteles, entre otros.

Pero ¢ qué aprendizajes podemos obtener de esta valiosa experiencia, en términos
de generar politicas educativas que apoyen la revitalizacion de estos espacios en
las escuelas?, un primer aspecto seria considerar la importancia de este respaldo
institucional para las escuelas, lo que se traduce en la necesidad de crear las
condiciones institucionales que permitan a los planteles educativos desarrollar
este tipo de espacios, entre estas condiciones estarian: la revision de la
normatividad relacionada con la organizacion y funcionamiento de las escuelas,
asi como la relacionada con los servicios de apoyo técnico-pedagagico, estas
acciones tendrian que forialecerse mediante el establecimiento de mecanismos
que garanticen el cumplimiento de la misma por parte de los diferentes actores
involucrados, para ello es importante que la federacidn y las respectivas
autoridades educativas estatales desarrollen adecuadamente las acciones

respectivas a su ambito de competencia.

Por otra parte, se requeriria también fortalecer la formacion de profesores frente a
grupo, directivos y asesores técnicos, con la finalidad de que cuenten con las
herramientas necesarias para potencializar esos espacios de discusion colectiva,
para que cada unc de ellos, dentro de su angulo de intervencion, apoye la
conformacion de acciones conjuntas a favor de la formacién de nuestros
estudiantes, pues el mejoramiento de espacios institucionales como el Consejo
Tecnico, no tendria razén de ser, si su finalidad Gltima no es contribuir al logro
de los propositos educativos por parte de los nifios y jovenes de nuestras

escuelas de nivel basico,
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Por lo anterior, sabemos que la tarea es compleja y de largo plazo, pues exige un
entramado de condiciones que en el momento actual No se encuentran del todo
presentes; sin embargo algunos pasos se han empezado a dar desde los
diferentes de la realidad educativa, el reto es articularlos Y generar acciones
conjuntas y especificas que posibiliten espacios de discusion pedagogica en los

planteles educativos.

Es importante reconocer que la no existencia de condiciones Optimas para que
en las escuelas se desarrollen espacios de discusion académica, no ha impedido
que en muchas de ellas se desarrollen efectivamente acciones al respecto; sin
embargo, el mejoramiento de la calidad educativa no debe estar amparada solo al
‘sacrificio” y “apostolado” de los sujetos, si ésta no va acompafiada de
condiciones institucionales que posibiliten su continuidad y ampliacién, sus
alcances, en el mejor de los casos, se circunscribiran sélo a determinados
espacios, sujetos y momentos... por tanto, hacer del Consejo Técnico un espacio
de discusion colectiva instituida en nuestras escuelas de educacion basica es una

tarea pendiente e ineludible.
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Saber organizar Ia propia formacién continua no podria perjudicar, todos estaremos de acuerdo. ¢ Por
qué convertirla en una de las diez Ctompetencias profesionales que desarrollar con prioridad? Porque
condiciona la puesta al dia y el desarrollo de todas |as ofras.

Ninguna competencia, una vez construida, no permanece adquirida por simple inercia. Como rminimo,
debe ser conservada mediante su ejercicio regular. Desde hace una década, la divisa de la revista dei
Canard Enchainé proclama que <<la libertad sélo se usa si no nos servimos de ella >>. |ag
competencias son de la misma familia. No son piedras preciosas que se guardan en una caja, donde
permanecerian, intactas, a la espera del dia en que tendriamos necesidad de ellas. Organizar y
fomentar situaciones de aprendizaje, dirigir Ia progresion de los aprendizajes, elaborar y hacer
evolucionar dispositivos de diferenciacién, implica a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo,
trabajar en equipo, participar en la gestion de Ig escuela, informar e implicar a los padres, servirse de
las nuevas tecnologias, afrontar los deberes y los dilemas éticos de Ig profesion: todas estas

AN

competencias se conservan gracias a un ejercicio constante. Por supuesto, después de un periodo sin
practica, como la natacién o la bicicleta, estas <<vuelven>>, Sin embargo, una competencia que
supone un nuevo aprendizaje no estd disponible para hacer frente a las situaciones presentes,
solamente es una promesa de competencia. El momento para (re)construirla, a menudo, sera
demasiado tarde. La formacién continua conserva algunas competencias dejadas de lado, debido a

las circunstancias,

El ejercicio, el entrenamiento podrian bastar para mantener las competencias esenciales si la escuela
fuera un mundo estable. Ahora bien, el oficio se ejerce en contextos inéditos, ante publicos que
cambian, en referencia a programas revisados, que se supone se basan en nuevos conocimientos,
incluso nuevos enfoques o nuevos paradigmas. De ahi la necesidad de una formacion continua, que
en italiano se ilama aggiornamento, lo cual hace hincapié en el hecho de que los recursos cognitivos
movilizados por las competencias deben estar af dia, adaptados a condiciones de trabajo en evolucion,

En ciertos aspectos, |a escuela puede parecer inmévil: un maestro, alumnos, pupitres. una pizarra.
Los tejanos han sucedido a los guardapolvos grises, las zapatillas de deporte a los zuecos, hay un
ordenador en el rincén de Ia clase, pero puede parecer secundario frente a la permanencia de un

AT,
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grupo-clase, una relacion pedagoégica, un horario, programas, lecciones, ejercicios escolares, pruebas,

cames.

Ahora bien. Bajo las apariencias de la continuidad, las practicas pedagdgicas cambian lentamente,

pero profundamente. A lo largo de décadas, estas practicas:

» Se han basado en objetivos de nivel taxonémico cada vez mas elevado, por ejemplo, aprender a
aprender, a razonar, a comunicar.

= C(ada vez mas a menudo tienen como objetivo construir competencias, mas alld de los
conocimientos que estas movilizan.

e Recurren mas a metodos activos y a principios de la nueva escuela, a pedagogias basadas en el
proyecto, el contrato, la cooperacion.

e [Exigen una disciplina menos estricta, dejan mas libertad a los alumnos.

= Manifiestan un respeto mucho mas grande por el alumno, su légica, sus ritmos, sus necesidades,
sus derechos.

» Se interesan mas por el desarrollo de la persona, un poco menos por su adaptacién en la
sociedad.

e Se centran mas en el alumno, sus representaciones iniciales y su modo de aprender.

o Conciben de una forma progresiva a la ensefianza como la organizacion de situaciones de
aprendizaje, mas que como una sucesién de lecciones.

¢ Ceden mas lugar a las tareas abiertas, al trabajo por situaciones problema, a los métodos de
proyecto.

e Valoran la cooperacion enfre alumnos y les proponen actividades que exigen una forma de
compartir, una division del trabajo, una negociacion.

» Van hacia una planificacion didactica mas flexible, negociada con otros alumnos, que sea
susceptible de integrar oportunidades y aportaciones imprevisibles.

= Van en la linea de una evaluacién menos normativa, mas criterial y formativa.

e Son mas sensibles a la pluralidad de culturas, menos etnocéntricas, mas tolerantes a las
diferencias, mas preocupadas por organizar su coexistencia en clase que remitirlos a una norma.

» Cada vez menos consideran el fracaso escolar como una fatalidad y evolucionan en la linea del
apoyo pedagdgico, luego en la de la diferenciacion de la ensefianza como discriminacién positiva
continua y preventiva.

e Se encargan en las clases normales, en nombre de la integracion, de los alumnos antes situados
en clases especializadas, debido a patologias o desventajas consideradas incompatibles con la
escolaridad normal.

« Tienden a dividir el grupo clase estable como unica estructura de trabajo, a componer grupos de
necesidad, proyecto, nivel y a organizarse a nivel de ciclos de aprendizaje plurianuales.

e Cada vez se organizan mas con otros interventores, incluidos en una cooperacion profesional
continuada, incluso un verdadero equipo pedagogico.

e Cada vez mas se enmarcan o influyen en la institucion, que se convierte en un actor colectivo y
dirige un proyecto o una politica.
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e Se articular con mas facilidad con las practicas educativas de los padres, a favor de un didlogo
mas equilibrado entre las familias y la escuela.

» Se vuelven mas dependientes de tecnologias audiovisuales e informaticas y se sirven mas de
ellas.

¢ Cada vez ceden mas espacio a la accién, la observacion y la experimentacion.
» Tienden a volverse reflexivas, sujetas a una evaluacion y a una revisidn periodica.

e Tienen mas en cuenta la investigacién, conocimientos establecidos fuera de una experiencia
practica, mediante otros métodos.

¢« Son menos valoradas socialmente, por lo tanto, estan menos protegidas de la critica, porque
aparecen al alcance de las personas instruidas, mas numerosas.

» Estan en via de profesionalizacion, se basan en una autonomia mas fuerte, acompaiiada de
responsabilidades mas amplias y mas claras.

e Se vuelven a reconsiderar dentro del oficio cada vez mas a menudo y de forma explicita, a
voluntad de reformas de estructuras, programas, modo de gestion de los estudios.

La constatacién puede parecer un poco optimista. Es verdad que las practicas pedagogicas no estan
unificadas segdn ninguna de estas dimensiones y que coexisten, en el mismo sistema, a veces en la
misma institucién, practicas extremadamente variadas, unas avanzadas a su tiempo, otras dignas de
un museo. El cambio sélo hace desplazar el abanico, sin reducirlo, pero no es la <<practica media>>
la que permite caracterizar el estado de un oficio? Sin duda, hoy en dia, el profesor medio no mantiene
todavia con sus alumnos y sus padres un didlogo de ensuerio, ni organiza situaciones de aprendizaje
todas procedentes de investigaciones profundizadas en didactica, no deja claros sus objetivos como
seria deseable, no pone en practica una evaiuacion formativa y una pedagogia diferenciada tan
consecuentes y convincentes como las que preconizan los especialistas, no juega con los dispositivos
mustiedad con tanta agilidad como seria deseable, no da explicaciones de su practica ni coopera con
sus compaferos sin ambivalencias. Respecto a los desafios de hoy en dia, serian deseables
evoluciones mas rapidas. Pero esto no autoriza a negar un movimiento proegresivo segun todos estos

axiomas.

Esto requiere una renovacién, un desarrollo de las competencias adquiridas en formacion inicial, y a
veces la construccion, sino de competencias completamente nuevas, por lo menos de competencias
que se vuelven necesarias en la mayoria de instituciones, mientras que solo fueron obligatorias
excepcionalimente en el pasado. Integrar en un curso anual a un alumno procedente de ofro
continente, que no habla ninguna lengua conocida del profesor y a veces escolarizado por primera vez
en su vida, he aqui una experiencia que ya no resulta excepcional, al igual que acoger en su clase uno

de estos nifios a los que Hamamos <<diferentes>>.

529



Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la practica

lLa formacion continua va acompafada también de transformaciones identitarias. Su
institucionalizacion misma, todavia reciente y fragil, es la primera sefial. Sin duda, el perfeccionamiento
no es una invencién del dia de hoy. Durante mucho tiempo se ha limitado a controlar técnicas
artesanales o a la familiarizacidbn con nuevos programas, nuevos métodos y nuevos medios de
ensefianza. Hoy en dia, todas las dimensiones de la formacion inicial se retoman y se desarrollan en
formacién continua, Algunos paradigmas nuevos se desarrollan antes de ser integrados en la

formacién inicial.

Actualmente, saber organizar la propia formacion continua es, por consiguiente, mucho mas que saber
elegir con discernimiento entre varios cursos en un catalogo... El referencial de Ginebra adoptado aqui

distingue cinco componentes principales de esta competencia:
1. Saber explicitar sus practicas.
2. Establecer un balance de competencias y un programa personal de formacion continua propios.
3. Negociar un proyecto de formacién comun con los compafieros (equipo, escuela, red).
4. Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo.
5. Acoger y participar en la formacién de los compafieros.
Retomémaoslas por separado.
1. Saber explicitar sus practicas

Hace diez afios, la relacién entre formacion continua y explicitacion de las préacticas no era evidente.
Por otro lado, no se hablaba muy a menudo de explicitacién en el sentido preciso desarroliado por
Vermersch (1994). Inclusc el analisis de practicas, expresién mas antigua en formacion de adultos,

no era muy conocido en el campo de la formacién de profesores (Perrenoud, 1996j, 1998g).

Desde de su nacimiento, la formacidn continua de los profesores se refiere a las practicas
profesionales, pero es bastante después cuando parte regularmente de practicas de vigor, para
hacerlas cambiar voluntariamente a partir de la reflexion. Esta evolucién no ha finalizado y algunos
formadores siguen teniendo una relacidn normativa-prescriptiva con las practicas: desconocen lo que
realmente hacen, en clase, los profesores a quienes forman. Algunos se organizan incluso para no
saberlo, lo cual facilita enormemente su trabajo, ya que los dispersa de encargarse de la distancia

entre lo que proponen y las practicas reales de los profesores.

Contra esta fradicion, se ha asistido a un movimiento doble:

P

~
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e El ofrecimiento progresivo, en formacion inicial o continua, de sesiones intensivas o seminarios de

: ’f'ﬂ%{"’\

analisis y explicitacién de practicas, en el marco de grupos de intercambios entre practicantes o en
los dispositivos mas sofisticados, que requieren por ejemplo la escritura profesional (Cifali, 1994,
1995, 1996) o a la videoformacion (Faingold, 1996, Mottet, 1997; Paquay y Wagner, 1996).

o La evolucidon de las formaciones tecnoldgicas, didacticas o transversales hacia una consideracion

de los deseos, las representaciones previas y las practicas de las personas formadas.

Por lo tanto, se puede calcular que los profesores capaces de explicitar y analizar sus practicas
sacaran mas partido de las nuevas modalidades de formacidén continua. Sin embargo, esto debe
permanecer como beneficio secundario. Seria por lo menos paraddjico pedir a los profesores que
supieran explicitar sus practicas so6lo para estar mejor adaptados a los nuevos métodos de formacion
continua. O mas exactamente, esto significaria que formacion continua se ha escolarizado mucho y
espera de los profesores que la frecuentan e! dominio del <<oficio de persona formada>> al igual que
se espera de los nifios y los adolescentes, para que la clase funcione, el dominio del oficio de

alumno...

Si los profesores tienen interés en saber analizar y explicitar sus practicas, en primer lugar no es para

mantener su papel en los dispositivos de formacién continua.

o

Esta competencia en realidad es la base de una autoformacion:

e Formarse no es —como a veces podria hacerlo pensar una visién burocratica- ir a seguir cursos
{(incluso de una forma activa); es aprender, cambiar, a partir de distintos métodos personales vy

colectivos de autoformacion.

¢ De entre estos métodos, se puede mencionar la lectura, la experimentacion, la innovacion, el
trabajo en equipo, la participacion en un proyecto institucional, la reflexion personal reguiar, la

escritura de un diario o la simple discusién con los comparieros.

e (Cada vez mas se sabe de una forma mas clara que el mecanismo fundamental proviene de lo que

en adelante se llama con Schén (1994, 1996) una practica reflexiva (Perrenoud, 1998g).

E! adjetivo reflexivo se presta a confusiones. Toda practica es reflexiva, en el doble sentido; en el que
su autor reflexiona para actuar y mantiene a destiempo una relacion reflexiva con la accién llevada a
cabo. Una parte de nuestra vida mental consiste en pensar en lo que vamos a hacer, en lo que
hacemos, en lo que hemos hecho. Todo ser humano es un practicante reflexivo. Si insistimos en ello
es para invitar a una reflexidon mas metddica, que no se mueva Unicamente por sus moviles habituales

~angustia, preocupacién por anticipar, resistencia de lo real, regulacion o justificacion de la accién-
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sino por una voluntad de aprender metédicamente de la experiencia y transformar su préactica de afo

en afno.

En todos los casos, la practica reflexiva es una fuente de aprendizaje y regulacion. La diferencia es
que nuestra inclinacion mas fuerte es poner estos mecanismos al servicio de una adaptacion a las
circunstancias, de una victoria de confort y seguridad, mientras que el ejercicio metddico de una
practica reflexiva podria convertirse en una palanca esencial de autoformacién e innovacién, por lo

tanto, de construccion de nuevas competencias y nuevas practicas.

Saber analizar y explicitar su practica permite el ejercicio de una lucidez profesional que nunca es total
y definitiva, por la simple razén de que también tenemos necesidad, para permanecer en vida, de

contarnos historias.

Una practica reflexiva no se basa Unicamente en un saber analizar (Altet, 1994, 1996), sino sobre una
forma de <<sabiduria>>, la que permite encontrar su camino entre la autosatisfaccion conservadora y

la autodenigracién destructora...

Queda aprender a analizar, a explicitar, a concienciarse de lo que uno hace. Participar en un grupo de
analisis de practicas constituye una forma de enfrenamiento, me permite interiorizar posiciones,
métodos, cuestionamientos que se podran fraducir el dia en que se encontrara solo en su clase o
mejor todavia, activo en el seno de un equipo o de un grupo de intercambios. Existen otras
perspectivas, por ejemplo, la iniciacion a los debates de explicitaciéon (Vermersch, 1996; Vermersch y
Laurel, 1997) u otras técnicas, desarrolladas en ergonomia, en psicologia del trabajo o en otros
dominios. Clot, por ejemplo, ha retomado y desarrollado la técnica llamada de <<instruccion a la

sosia>> creada por Oddone (1981) en Fiat. He agui lo que le dijo a un practicante:

Supdn que yo fuera tu sosia y que mafiana me encuentro en situacién de tenerte que remplazar en
tu trabajo. ¢ Qué instrucciones querrias transmitirme para que nadie se dé cuenta de la situacion?
{Clot, 1995, p. 180)

Inmediatamente vemos que esto favorece una elaboracion y una formalizacion de la experiencia
profesional (Werthe, 1997). Los trabajos de St-Arnaud (1992, 1995) abren otros caminos de formacion.

El ejercicio de la lucidez profesional no es necesariamente un <<placer solitario>>. Ninguna
cooperacion digna de este nombre no puede desarrollarse si los profescres no saben o no se atreven
a describir, explicar y justificar io que hacen. Entonces se limitan a intercambiar ideas. Los equipos
pedagdgicos que van mas alla han creado el clima de confianza necesario para que cada uno cuente

fragmentos de su practica, sin temer ser inmediatamente juzgado y condenado,
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También es posible que la capacidad de explicitar la propia practica sea la base de una evaluacion
hacia otras manera de dar explicaciones. Yo he abogado por una obligacién de competencias, que
distinguir de la obligacion de resultados o de procedimiento (Perrenoud, 19964, e, f, g, 1997e). La
profesionalizacion del oficio de profesor pasa por ahi: saber demostrar a un interlocutor que han
analizado las situaciones problematicas y hecho, no milagros, sino lo que otros profesionales
competentes habrian hecho, o por fo menos considerado, frente a los mismos alumnos y en las
mismas circunstancias. El pedagogo, no mas que el terapéutico, no se limita a lograrlo, sino que deber
dar explicaciones de tentativas variadas y metddicas de delimitar los problemas, establecer un
diagnéstico, construir estrategias y superar los obstaculos. Desde esta perspectiva, la capacidad de
dar explicaciones no es la del contable, que alinea cifras, sino la del experto que describe y comenta
su practica frente a otro profesional, capaz, a su vez de juzgar las competencias profesionales puestas

en juego y remitir a un feed-back informativo.

2. Establecer un balance de competencias y un programa personal de formaciéon continua

propios

La formuia huele a <<gestion moderna>>. Nos imaginamos a un profesor sentandose en la mesa para
calcular su balance de competencia del mismo modo que se rellena la declaracion de impuestos, y

elaborar un programa de formacién como un plan de ahorros para el hogar.

l.as cosas podrian suceder de un modo mas fluido, continuo, <<natural>>. El ejercicio de la lucidez

profesional conduce a varios tipos de conclusiones:

e A veces, no se logran los objetivos porque se ha procedido incorrectamente, se han olvidado
algunos parametros, se ha hecho caso omiso de algunas hipétesis, se han subestimado algunos
obstaculos, se ha calculado mal el tiempo necesario o el nivel de los alumnos. Estos fracasos
relativos apuntan sin duda hacia competencias que hay que mejorar, pero la practica reflexiva
permite, sélo a ella, consolidar conocimientos de accion o desarrollar métodos que, la préxima
vez, evitaran la misma decepcion. Hay realmente aprendizaje, pero en cierto modo resulta

responsable de ia reflexion misma y de las regulaciones gue genera.

e A veces, el analisis conduce a la constatacion de que hay cosas que no se saben hacer y que no
se pueden aprender a hacer simplemente reflexionando y entrenandose. A la larga, sin duda es
posible que cualquiera suficientemente obstinado y perspicaz aprenda cualquier cosa, mediante
pruebas y errores, a voluntad de su Unica experiencia. Es todavia mas facil porque la vida
propone ocasiones repetidas para hacer progresos. Pero algunos incidentes criticos se producen

muy rara vez para que el desarrollo de competencia se haga por el simple registro del error. De
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este modo, acoger un alumno inmigrado o hacer frente a la violencia en clase no es
necesariamente el pan de cada dia de todos los profesores. Esto sucede de vez en cuando, pero
enionces no hay lugar para el error. Es una de las paradojas de las competencias: las mas
elevadas permiten hacer frente a situaciones de crisis que, por definicion, excepto de algunos
oficios —urgencias, cuidados intensivos, por ejemplo- no se producen todos los dias. Ser
competentes es estar listo para afrontar estas crisis en el momento en el que surgen, en general
de improviso, puesto que exigen entonces una reaccion tan inmediata como adecuada. Los
directores de instituciones deben, igual que los profesores, saber actuar en una situacion de crisis
que rompa de repente con un trabajo de rutina. No es facil mantener competencias de vanguardia

que Unicamente pueden ejercerse de vez en cuando (Perrenoud, 1998h).

Las practicas mas regulares permiten ajustes mas frecuentes, pero una practica reflexiva corriente no
siempre basta para descubrir que se impone un cambio de paradigma. Se puede reflexionar toda la
vida sobre las pruebas escolares, su formulacion, su correccion, sus baremos, si aln asi descubrir el
principio de base de una evaluacion formativa. Se pueden cuestionar las actividades didacticas que se
proponen sin reconstruir completamente solo ios conceptos de contrato didactico, devolucion, objetivo-

obstacuio o relacién con el saber.

St-Arnaud (1992) demuestra que la existencia de un bucle de regulacién de regulacién metédica a
partir de la reflexiéon sobre la accion aumenta rapidamente la eficacia profesional de los practicantes
debutantes, pero que este efecto disminuye a medida que el practicante se vuelve mas experimentado.
Para <<rebasar el limite>>, en cierto modo hace falta un salto cualitativo, que pasa por la construccién
de nuevos modelos de accidn pedagodgica, por lo tanto, un trabajo de autoformacién que exige

aportaciones externas.

Por consiguiente, la lucidez profesional también consiste en saber cuando se puede progresar por los
medios que ofrece la situacion (individualmente o en equipo) y cuando resulta mas econdmico y rapido
exigir nuevos recursos de autoformacion: lectura, consulta, resultado de proyectos, supervision,
investigacion-accion o aportaciones estructuradas de formadores susceptibles de proponer nuevos
conocimientos y nuevos dispositivos de ensefianza-aprendizaje. Esto no significa que los practicantes
adopten, sin otra forma de proceso, los modelos que se les propongan. Mas bien los adoptaran,
incluso construiran una cosa completamente distinta, pero la formacién les habra permitido dejar de
hacer <<mas de lo mismo>>, realizar una ruptura, distanciarse para comprender mejor, imaginar
formas completamente distintas de enfrentarse a los problemas. Podemos lamentar que los

formadores se obstinen demasiado a menudo en convencer de una ortodoxia, mientras que su
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{ aportacién principal es alimentar un proceso de autoformacion, enriquecer e instrumentar una practica

reflexiva, sobre el modelo: <<vale mas ensefiar a pescar que dar el pescado>>.

Cuando no es obligatoria, muchos profesores escapan por completo a la formacion continua. Algunos
de ellos se forman de manera autodidactica, prescinden de la formacion continua institucional, sin que
sus competencias profesionales dejen de desarrollarse. Otros, que desgraciadamente representan
mas que una minoria, viven con los conocimientos de su formacion inicial y su experiencia personal.
La urgencia seria hacerlos entrar en el circuito de la formacién continua, si es posible por vias que no

les confirme inmediatamente la idea de que no pueden esperar nada de la formacion. ..

Para ofros, que eligen formarse mas regularmente, la capacidad de orientarse frente a los
ofrecimientos de formacién se vuelve mas decisiva. Los servicios de formacién continua proponen
repertorios cada vez mas productivos de cursos, seminarios y otros dispositivos. Ahora bien, cuando
no es absolutamente obligatorio debido a la introduccion de un nuevo programa o a una reforma de
estructuras, no se sabe muy bien lo que preside la eleccion de los profesores. Sin duda se deben
tener en cuenta los efectos de moda: gestiéon mental, proyecto personal del alumno, metacognicion,
evaluacion formativa, trabajo sobre los objetivos, pedagogia diferenciada, métodos de proyecto,
consejo de clase, educacidn a la ciudadania o uso de Internet en clase, asi como temas que conocen
4 su momento de gloria, pero enseguida viviran una fase de decadencia. Lo mismo sucede con los

t{emas propios de cada disciplina escolar.

Podemos avanzar la hipbtesis de que una parte de estas opciones ex'presan una voluntad de estar al
corriente de los avances <<de moda>> mas que una estrategia de autoformacién basada en un
analisis preciso de los limites que encontramos en clase. Se puede ser maduro, experimentado e
inteligente sin sabe exactamente de lo que se tiene necesidad. Los especialistas de la medicina y la
dietética poseen conocimientos y tienen instrumentos de diagnostico que van mas alld de las
intuiciones del sentido comin, y nos dirigimos a ellos para saber o que le faita a nuestro equilibrio
fisiologico. En el mundo laboral, los balances de competencias estan hechos por centros de balances,
que ayudan a construir un proyecto de formacion, por ejemplo, a las personas que estan en paro o a

las que buscan una reconversion profesional.

Sin excluir este enfoque, deseamos que siga siendo una via de recurso y cada uno sepa cada vez
mejor sefialar sus propios fallos y traducir la diferencia entre lo que hace y lo que querria hacer en un
proyecto de formacion. ;Por qué depender de expertos del diagnastico si uno puede volverse experto
de si mismo? La multiplicacion de reconversiones profesionales y procedimientos de validacion de
conocimientos experienciales amplia paulatinamente el circulo de profesionales capaces de

( autoevaluar sus competencias.
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Habitualmente se habia de autoaevaluacion a este respecto. Me parece que la idea de balance de
competencias tiene connotaciones menos desafortunadas. En primer lugar esto deberia ser una
practica voluntaria, en el marco de la autonomia de un profesional. Sin embargo, es posible que la
institucion escolar, a la bisqueda de nuevas formas de pedir y dar explicaciones, progresivamente
<<invite>> a los profesores a proponer un balance de competencias y un proyecto de formacion.
Entonces seria mejor que esta exigencia saliera al encuentro de una practica espontanea, sin la cual

ésta seria vivida como una afrenta burocratica.
3. Negociar un proyecto de formacién comiin con los compafieros {equipo, escuela, red)

Por todas partes se observa la tendencia a desplazar la formacion hacia instituciones, si se tercia,
hacia equipos o redes. Por otro lado, he analizado las incidencias de esta evolucién en las practicas
de formacion continua y las competencias de formacion (Perrenoud, 1996k). Aqui se trata de la
demanda. La idea es sencilla, pero su practica no lo es tanto. Cuando existe un colectivo fuerte a
nivel institucional, con un método de proyecto, resulta relativamente facil definir necesidades de
formacion conectadas a un proyecto en coman. Sucede lo mismo en un equipo pedagogico innovador.

Por desgracia, estas condiciones distan de ser cumplidas en todas partes.

En numerosas instituciones donde ta cooperacion profesional todavia esta en mantillas, es justamente
en torno a la formacion continua cuando esta cooperacion puede iniciarse. La génesis de un proyecto
de formacion no puede entonces basarse en costumbres de trabajo en comun ya construidas. Por lo
tanto, es necesario que alguien tome la iniciativa y logre convencer a sus comparieros de que seria

intensamente formular un proyecto de formacién comin en el marco de la institucion.

Primero se tropieza con los que no quieren oir hablar de formacion continua, bajo la forma que sea.
Esto puede suponer un obstaculo definitivo si estas personas constituyen una gran mayoria en el seno
del cuerpo docente. En las escuelas donde el nimero suficienie de profesores estd haciendo

formacion, sélo queda convencerlos de:

¢ Que una formacion comun no significa renunciar a satisfacer sus necesidades personales

prioritarias.

» Que no provocara replanteamientos, descubrimientos o fenémenos de <<dinamica de grupos>> a

los que mas de uno temen.

e Que no conducird a unos y otros, de forma subrepticia, hacia un proyecto institucional o un

progreso colectivo.
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{ Estas reticencias no son en absoluto absurdas: un proyecto de formacion en comn, sobre todo si se
coexiste en [a misma escuela, puede desencadenar un proceso de explicitacion y confrontacion de
practicas del cual nadie saldra indemne. Es precisamente por esta razon que es un modelo
interesante de formacién: mientras que la formacion continua fuera del establecimiento previene de
una eleccion individual que separa al profesor de su medio de trabajo, una formacion comun, en la
institucion, hace evolucionar el conjunto del grupo, en condiciones mas cercanas de lo que unos y
otros viven cotidianamente. Esto representa una oportunidad para avanzar mas deprisa si las
condiciones se prestan a ello, pero también se corre el riesgo de que se produzcan conflictos y
sufrimiento si las relaciones entre los profesores son dificiles y si la paz solamente se mantiene porque

cada cual evita expresar una opinion sobre las practicas de los demas...

La competencia considerada aqui es por lo tanto doble: saber aprovechar la ocasién de proponer y
desarrollar proyectos colectivos cuando la situacion lo permita, y saber renunciar a ello cuando la
escuela todavia no ha logrado un estadio de cooperacion minimo. Un proyecto de formacion comin
puede reforzar una cultura de cooperacion, no lo crea por completo y puede impedirla si violenta a

algunos profesores.
4. Implicarse en fas tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo

{ El capitulo 6 describia la competencia de <<participar en la gestion de la escuela>>, dividiéndola en

cuatro componentes:

e [Elaborar, negociar un proyecto institucional.

e Administrar los recursos de la escuela.

» Coordinar, fomentar una escuela con todos sus componentes.

e Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de los alumnos.

Nos situamos aqui en un ambito mas amplio, el de un orden de ensefianza (primer o segundo grado),
incluso en el conjunto del sistema educativo local, regional, incluso nacional. Las competencias
profesionales necesarias son en parte las mismas, pero las dimensiones politicoadministrativas vy
presupuestarias a este nivel adquieren mas importancia, mientras que las preocupaciones
pedagogicas y didacticas, sin llegar a desaparecer, se vuelven cada vez mas abstractas, y son
tratadas en términos de programas, medios de ensefianza, directiva en cuanto a los deberes en casa,

procedimientos de evaluacion formal, estatutos y responsabilidades de los profesores.

L Es necesario que todos los profesores sean capaces de actuar a este nivel, en el marco de la accién

( sindical, de <<estructuras de participacion>>, ¢ incluso de misiones o renuncias de duracidon mas o
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menos larga? Por supuesto es importante que un numero suficiente de profesores asuman

responsabilidades a este nivel, pero esto no podria ser una exigencia para todos.

¢Por qué, en estas condiciones se valora una competencia como esta? Porque <<implicarse en las
tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo>> es una vida de formacion continua
muy productiva, incluso si la formacion resulta entonces un beneficio secundario, mas que el objetivo
primero. Esta clase de experiencia impone una descentracion, una visidon mas sistematica, la
concienciacion de la diversidad de practicas y discursos, una percepcion mas Wicida de recursos y

obligaciones de la organizacion, asi como desafios a los cuales ésta se enfrenta o se enfrentara.

Casi todos los practicantes se alejan de su clase, para representar otros papeles en el sistema, salen
transformados. Para algunos, es el principio de una mutacién identitaria y no vuelven a clase de una
vez han accedido a una funcién de formacion, investigacion o inspeccion. Incluso entonces, el acceso
no es inmediato, el periodo de transicidn puede durar varios afios, durante los cuales la practica en
clase se ve enriquecida por lo que se observa, se vive y se aprende fuera. Algunos practicantes, que
No Se preparan para una reconversion o una promocion, quieren ampliar sus horizontes, para no
quedarse confinados en su clase. Otros incluso asumen responsabilidades para hacer avanzar causas

que consideran muy importantes.

¢ Qué aprendemos al elegir estos atajos? Por falta de una investigacion metodica sobre los que los
utilizan, solamente podemos avanzar hipotesis. Una de ellas podria conducir hacia el aprendizaje de
la negociacion. Cuanto méas nos alejamos de la clase, mas nos enfrentamos a otros adultos, que
defienden otros valores u otros intereses, con los cuales hace falta aprender a organizar sistemas,
construir programas, elaborar medios de ensefianza, concebir o dirigir reformas, elegir inversiones o
cortes presupuestarios. Este aprendizaje de la negociacion, la mediacion, |la decision colectiva es
evidentemente transferible a nivel institucional, incluso si los desafios son distintos. Los que tienen un
pie fuera de la institucién a menudo son personas-recursos: moderadores en el interior, portavoces en
el exterior, informadores sobre lo que se hace fuera, expertos en los métodos de proyecto y la toma de
decision. Estas competencias son transferibles igualmente a las negociaciones con los alumnos y los

padres.

Aquellos que <<se distancian para comprender mejor>>también aprenden que el sistema no es una
maquina monolitica, que se puede presionar sobre su evolucion elaborando dossieres, haciendo
alianzas, formulando proposiciones. Esto participa de lo que los anglosajones llaman empowerment
(Hargreaves y Hopkins, 1991), el sentimiento de tener poder sobre as decisiones que condicionan los
presupuestos, las estructuras, incluso las finalidades. Pasa por la conciencia de tener derecho a

participar en las decisiones colectivas y disponer de los medios. Introduce una ruptura con la actitud
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burocratica que trata el <<sistema>> como una pura obligacion y no se limita a crear un <<biotopo>>
tan soportable como posible.

De forma mas global, la participacion en otros niveles de funcionamiento del sistema educativo amplia
la cultura politica, econémica, administrativa, juridica y socioldgica de los profesores en gjercicio, con
las incidencias que nos imaginamos debido a su practica cotidiana en un doble sentido:
enriquecimiento de los contenidos de la ensefianza y enfoque mas analitico y menos defensivo de

fendmenos de poder y conflicto y, en general, de funcionamientos institucionales.
5. Acoger y participar en la formacién de los compaiieros

Cuando se pregunta a los profesores que aceptan acoger estudiantes de préacticas lo que esto les
aporta, dicen gustosos que buscan contactos y una ocasion para renovarse a través del encuentro.
Desde hace mucho tiempo, los partidarios de las nuevas pedagogias y la ensefianza mutua han

descubierto que forman a alguien es una de las formas mas seguras de formarse.

Por supuesto, hace falta llegar a un cierto nivel de experiencia para pretender formar a otro. Sin duda
ésta es la razén por la cual resulta mas facil acoger a un estudiante en formacion inicial que a un
compafiero: la diferencia es mas evidente. A partir de esta experiencia, la preocupacion de compartir
conocimientos o crear experiencias formadores lleva a explicitar, organizar y profundizar en lo que se
sabe. A menudo observamos que la transposicidn didactica va acompafiada de un empobrecimiento
de los conocimientos cuitos, necesariamente simplificados para los alumnos o adolescentes. No se
remarca lo suficiente que la transposicién enriquece al formador que se encarga de ella, porque le
obliga a reflexionar sobre lo que creia controlar, a evaluar la parte de implicito, aproximado y confuso,
a identificar conocimientos desfasados, fragiles o desaprovechados (Cifali, 1994). También conduce a
reconocer la impenetrabilidad de sus propias préacticas, el nimero de cosas que se hacen sin saber
exactamente desde cuando, ni por qué, por costumbre. El trabajo sobre el habitus, sobre el
inconsciente profesional, esta muy estimulado por la presencia de alguien que, sin amenazaros, 0S
observa en el trabajo y fiene el derecho de sorprenderse, cuestionarse, hacer caso de su propia forma
de hacer, o practicas distintas observadas o evocadas fuera. Nadie puede actuar con eficacia, en la
urgencia y la incertidumbre (Perrenoud, 1996¢), siendo consciente constantemente de la génesis de la
arbitrariedad relativa de su practica. Por ahora, esta ceguera es funcional, pero a la larga, encierra a
cada uno en sus propias evidencias.

El encuentro en una clase permite a veces una ruptura con las evidencias del sentido comun y la
buena conciencia. Es también la funcion de! analisis de practicas, pero un practicante no puede contar

lo que sabe. Una problematica bien dirigida puede hacerle decir un poco més de lo que
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espontaneamente habria dicho, pero no hasta el punto de poner al dia fragmentos completamente
inconscientes de su practica y sus actitudes en clase. Un observador ve cosas elementales que el
discurso esconde, porque el practicante, literalmente <<no sabe lo que hace>> o porque no sabe

poner en palabras algunas practicas en las cuales se siente vulnerable.

La observacion es formadora en el otro sentido: al ver una persona de practicas reaccionar, incluso
sino es <<de su responsabilidad>>, el practicante mas experimentado se conciencia, por contraste, de
lo que hace. Pretende explicar la diferencia, se da cuenta de que no se trata solamente del nivel de
experiencia, sino que depende de personalidades, elecciones, historias personales, obsesiones y
angustias de unos y otros. Lo cual resulta muy formador para el participante experimentado vy, si
acepta verbalizar sus reflexiones y discutir sobre ellas, para la persona en practicas (Perrenocud,
1994¢, 1998c, 1998e).

El efecto no es menos importante cuando se inicia una verdadera accion de coaching, a la manera de
un entrenador, o incluso de modelaje, a la manera de un instructor que prescribe un procedimiento

eficaz y lo controla en una dimensién doble.

¢ Se pueden extender éstos métodos a la formacion continua? Es mas reciente, y los practicantes
dudan todavia en observarse mutuamente. Sin embargo asistimos al desarrollo de la intervisién, sobre
la base de un contrato claro que especifica las reglas del juego y garantiza sobretodo un feed-back.
Se puede imaginar que la formacién mutua, bajo distintas formas, progresara en el curso de los
proximos anos, una vez vencidos los miedos que surgen ante la idea de trabajar bajo la mirada de un

compafiero experimentando.
Ser actor del sistema de formacion continua

Organizar la propia formacion continua es una cosa, organizar el sistema de formacion continua es
otra. Esto dltimo ha dependiendo durante mucho tiempo de las administraciones escolares o de
centros de formacion independientes, sobre todo de las universidades. La profesionalizacion del oficio
de docente exige colaboraciones entre los poderes organizadores de la escuela, los centros de

formacion independientes y las asociaciones profesionales de profesores.

Para que se desarrolle esta colaboracion, es importante que el debate se inicie en los lugares de
formacién continua, en beneficio de un didlogo entre profesionales, formadores y responsables de
formacion, antes de ser objeto de negociaciones <<a alto nivel>>. En este Ultimo estadio, se pueden
negociar recursos, tiempos de formacion, estatutos, pero las orientaciones, las prioridades, los
contenidos y los métodos deberian proceder de una elaboracion cooperativa, de una palabra

compartida sobre la formacion. Hoy en dia, ésta todavia muy desarrollada. Seria importante que cada
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vez mas los profesores se sintieran responsables de la politica de formacion continua e intervinieran

é en ella, de forma individual o colectiva, en los procesos de decision.

N
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